IX CONGRESO INTERNACIONAL SOBRE INVESTIGACION Girona, 9-12 de septiembre de 2013
EN DIDACTICA DE LAS CIENCIAS COMUNICACION

AVALIACAO PARA AS APRENDIZAGENS
EM CIENCIAS: PERCECOES

DE FUTUROS PROFESSORES
PORTUGUESES E BRASILEIROS

Marilia Cid
CIER Universidade de Evora, Portugal
mcid@uevora.pt

Adriana Mohr
CED, Universidade Federal de Santa Catarina, Brasil
amohr@matrix.com.br

RESUMO: Uma formacio de professores sélida implica a preparagio de bons profissionais, capazes
de fornecer uma educagao de qualidade aos seus futuros alunos. Esta formacao inclui necessariamente
um bom conhecimento sobre os processos avaliativos.

Apesar da interpretagio prevalecente nas escolas se centrar na avaliagio dos resultados, essencial-
mente sumativa, a pesquisa mostra que ¢ a avaliagio para as aprendizagens, essencialmente formativa,
que leva & melhoria significativa dos resultados dos alunos.

De forma a compreender as percegdes que futuros professores de Ciéncias, portugueses e brasilei-
ros, estao a construir sobre avaliagio, como resultado da sua formagao inicial, foi elaborado um ques-
tiondrio que mostrou que estes estudantes tém dificuldade em definir e concretizar préticas avaliativas
formativas, apesar de defenderem a sua importincia e pertinéncia.

PALAVRAS-CHAVE: avaliagao, avaliagio para as aprendizagens, perce¢io, formagao inicial.

OBJETIVOS

Dada a importincia da avaliagio para a melhoria das aprendizagens dos estudantes, procurdmos iden-
tificar as percegoes de futuros professores de ciéncias sobre avaliagdo, assim como os seus pontos de
vista sobre o seu papel enquanto avaliadores. Como tivemos acesso a alunos portugueses e brasileiros
em formacio, procurdmos indagar como em ambos os paises se enfrenta este problema quando chega
a hora de implementar priticas avaliativas na escola.

Especificamente, este estudo foi orientado pelas seguintes questoes de investigagio:

1. Que percecoes de avaliagio possuem os alunos universitdrios?
2. Que estratégias de avaliagio consideram ser mais eficazes para a aprendizagem?
3. Como os alunos compreendem a relacio entre avaliagio sumativa e formativa?
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MARCO TEORICO

Apesar de os professores em geral ndo praticarem a avalia¢io formativa, mesmo quando tiveram forma-
a0 nesse sentido ou ¢ prescrito no curriculo oficial, a pesquisa tem mostrado, desde o trabalho de Paul
Black e Dylan Wiliam, em 1998, que os alunos fazem progressos significativos quando os professores
usam técnicas de avaliagio formativa. Black e Wiliam (1998) definem a avaliacio formativa como
“abrangendo todas as atividades (...), que fornecem informagées a serem utilizadas como feedback
para modificar as atividades de ensino e de aprendizagem” (p. 7).

O significado da expressao avaliagio formativa tem mudado ao longo do tempo, sendo por isso
que alguns autores sugerem o uso de outras expressdes para mostrar a diferenca de significado. Stiggins
(2005), por exemplo, utiliza Avalia¢io Para as Aprendizagens (APA) para estabelecer a diferenga entre
o anterior ¢ o atual entendimento: “avaliagio para as aprendizagens ¢ continua, ¢ para informar os alu-
nos acerca deles proprios (...) indica o progresso que cada aluno estd a fazer no sentido de atingir cada
meta, enquanto a aprendizagem estd a acontecer — enquanto ainda pode ser util” (pp. 1-2).

Na verdade, as evidéncias recolhidas devem fornecer informagio sobre os passos a seguir no sentido
de melhorar o desempenho dos alunos (Wiliam, 2011). Este é um processo participado, pois a ava-
liagao inclui o professor, os alunos individualmente e os seus pares ¢ o seu propésito é o de promover
a aprendizagem dos alunos (Wiliam, 2009), clarificando “onde os alunos estao na sua aprendizagem,
para onde estdo indo, ¢ os passos necessdrios para chegar 187 (p.11).

Os principais pressupostos da APA implicam entender a aprendizagem como: a) um processo ativo
e social; b) em que o individuo constréi significados; ¢) e que resulta melhor se se basear no que jé é
conhecido pelo aluno (Glasersfeld, 1989; Novak, 1993). Pode dizer-se que a APA implica aprenden-
tes ativos e capazes de autorregulacio, que se esforcam por dar sentido ao que estdo a aprender ¢ a
quem se dio os meios para se tornarem cada vez mais capazes de avaliar o seu préprio desempenho
(Hadji, 1992; Perrenoud, 1998). Isso implica uma concegao de aprendizagem colaborativa e em que
o feedback, a autoavaliagio e a avaliagio entre pares tém um papel a desempenhar neste processo de
autorregulagao (Stobart, 2008).

METODOLOGIA

Participantes

Os alunos participantes deste estudo estavam inscritos, nos anos 2011 e 2012, em cursos de formagio
de professores de ciéncias. Os alunos portugueses, da Universidade de Evora (UE), frequentavam um
curso de mestrado com vista  profissionalizacio no ensino. Os estudantes brasileiros, da Universidade
Federal de Santa Catarina (UFSC) frequentavam uma licenciatura que visava os mesmos objetivos.
Todos os participantes tinham formagio na 4rea de ciéncias fisicas e/ou naturais e estavam em prética
letiva em escolas de ensino pré-universitdrio.

Instrumentos e Procedimentos

Para analisar as percegoes dos alunos sobre avaliagdo, foi implementado um questiondrio, construido
com base em diversos estudos sobre a drea (Black et al, 2002; Rieg, 2007; Rieg & Wilson, 2009; Stull
et al, 2011). O questiondrio é composto por 12 questoes, principalmente de resposta aberta, com al-
guns itens objetivos, buscando conhecer as percecoes dos alunos sobre avaliagao e préticas avaliativas.
O questiondrio foi respondido pelos alunos de forma anénima e por escrito.
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A andlise qualitativa das respostas dos alunos foi realizada a fim de compreender o seu entendimen-
to sobre o conceito de avaliagdo, na tentativa de dar resposta as questdes de partida.

Foi possivel obter um retorno de 8 questiondrios na UFSC e de 6 na UE, sendo que, por isso, as
respostas s3o exploradas em termos de exemplos para ilustrar o pensamento de professores em forma-
G0 e nao com o objetivo de estabelecer generalizagoes.

CONCLUSOES

Os estudantes respondentes, sendo oriundos de contextos diversos, evidenciaram esse facto ao darem
énfase a aspetos diferentes da avaliacdo. Assim os estudantes portugueses utilizaram recorrentemente
as expressoes avaliacdo continua, formativa e sumativa, pois sio expressoes consagradas na legislagao
portuguesa e os alunos brasileiros optaram por expressdes como avaliagio continuada e conteudista.

A definigdo de avaliagdo tende, nas respostas dos dois grupos, a uma funcio de verificagio e de
balanco, de cariz sumativo. A fungao formativa é residual nas respostas, com um aluno da UE a referir
que a avaliagdo corresponde a “um processo com potencial para gerar aprendizagens”.

Quando inquiridos sobre a relagao entre as aprendizagens escolares mais significativas que tiveram
enquanto alunos com a forma como foram avaliados, os alunos brasileiros afirmam, por exemplo,
que o “método de avaliagdo nunca serviu para me fazer aprender algo” ou que “era aplicada de uma
maneira errada, avaliando muito mais o que o aluno nao sabe do que o que ele realmente sabe”. Em
contrapartida, os alunos portugueses, parecem ter tido experiéncias diferentes enquanto alunos, uma
vez que afirmam relacionar essas aprendizagens com o uso de “trabalhos individuais com posterior
apresenta¢ao” e “andlise do caderno de campo”, para citarmos apenas dois exemplos.

No entanto, quando sao desafiados a identificar um episédio em que a avalia¢io tenha influenciado
positivamente as suas aprendizagens, os alunos da UFSC indicam recorrentemente os trabalhos de
grupo, com apresentagao a turma, trabalhos de pesquisa e projetos, tal como os alunos de Evora.

Quanto a exemplos que tenham influenciado negativamente a aprendizagem, todos os estudantes
foram unanimes em relatar situagoes relacionadas com provas escritas e momentos formais de avalia-
a0, salientando a pressdo a que se sentiram sujeitos e a superficialidade das aprendizagens realizadas.

No que diz respeito a forma como desenvolvem a avaliacio na escola, enquanto professores, e a
forma como mostram aos seus alunos como eles estdo aprendendo e do que precisam para melhorar
a aprendizagem, a tendéncia das respostas é nitidamente de natureza formativa. Ambos os grupos re-
ferem a importancia do retorno/feedback e da diversidade dos instrumentos e estratégias de avaliagio.

Apesar de os contextos serem diversos, chegamos no entanto a conclusées similares: nao é facil
definir avaliagdo e o processo avaliativo levanta muitas questdes quando se poe em prética, levando a
diferentes interpretacoes e solu¢oes em sala de aula.

De uma forma geral, estes futuros professores tendem a reconhecer o valor da avaliagao de cariz
formativo, mas tém dificuldade em concretizar mudancas. Na verdade, tal como Stull e colaboradores
(2011) também constataram, a prdtica corrente ¢ muito influenciada por pressées para mostrar evi-
déncias dos resultados dos alunos induzindo os professores a préticas avaliativas sumativas, na forma
de testes ou provas escritas.

Os resultados também apontam no sentido de a compreensio da terminologia nesta drea e das
relagbes entre os conceitos se encontrar ainda fragmentada, evidenciando a necessidade de mais cons-
trucio tedrica, para sustentar as praticas avaliativas escolares, como defendem Black e Wiliam (1998),

Stiggins (2005), Fernandes (2005) ou Stobart (2008).
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